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STRESZCZENIE
Celem badań była analiza: (1) związanych 
z płcią różnic w stopniu rozwoju kompetencji 
w zakresie dziecięcej teorii umysłu (DTU) 
i poziomie kompetencji komunikacyjnej; (2) 
związku między kompetencją komunikacyjną 
a stopniem rozwoju dziecięcej teorii umysłu 
oraz (3) określenie roli płci w relacji między 
kompetencją komunikacyjną a stopniem roz-
woju DTU u dzieci w wieku przedszkolnym. 
W badaniu uczestniczyło 42 dzieci w wieku 
4 lat. Wykorzystano w nim dwa narzędzia do 
diagnozy DTU – Test Niespodziewanej Zmiany 
autorstwa Heinza Wimmera i Josefa Pernera 
(1983; za: Astington i Jenkins, 1995) oraz 
Test Zwodniczego Pudełka stworzony przez 
J. Pernera, Susan R. Leekam i H. Wimmera 
(1987) oraz jedno do określenia poziomu kom-
petencji komunikacyjnej – Skalę do Badania 
Kompetencji Komunikacyjnej skonstruowaną 
przez Marię Kielar-Turską, Marię Ligęzę 
i Martę Białecką-Pikul (Kielar-Turska, 1994). 
W świetle otrzymanych rezultatów stwierdzo-
no brak różnic w sprawności komunikacyjnej 
i zdolności do rozpoznawania stanów umysłu 
między 4-letnimi dziewczynkami i chłopcami. 
Uzyskane wyniki sugerują jednak większą rolę 
kompetencji komunikacyjnej w rozwoju DTU 
u chłopców niż u dziewczynek. 
WPROWADZENIE
Każdemu z nas wydaje się naturalne, iż na 
podstawie własnej wiedzy o nastroju, uczuciach 
i stanie psychicznym drugiej osoby próbuje 
wyjaśnić i przewidzieć jej zachowanie. Lecz 
czy zawsze posiadaliśmy taką umiejętność? 
Czy jako 3-letnie dziecko już potrafiliśmy 
„wczuć” się w kogoś i zdecydować, jak będzie 
przebiegać jego dalsze zachowanie? A jeżeli 
nie, to kiedy opanowaliśmy tę zdolność i jak 
wpłynęła ona na nasze życie? Tym problemem 
zajmują się badania nad dziecięcymi teoriami 
umysłu (DTU).
Analizy rozumienia przez dzieci stanów 
psychicznych mają swój początek już w pra-
cach Jeana Piageta (1928; 1966; 1967). Jednak 
ostatnie 20 lat przyniosło ogromny wzrost 
zainteresowania tą dziedziną, poczynając od 
klasycznych już badań H. Wimmera i J. Pernera 
(1983; za: Astington, Jenkins, 1995; Haman, 
2002) nad dziecięcym rozumieniem fałszywych 
przekonań. Dotychczasowe studia pokazały, 
że pomiędzy 3. a 5. rokiem życia następuje 
zasadnicza zmiana rozwojowa, która pozwala 
dzieciom na zrozumienie przekonań innych 
osób. Choć tacy badacze, jak Janet Wilde 
Astington (1993; za: Białecka-Pikul, 1999), 
Alison Gopnik (1993; za: Białecka-Pikul, 1998) 
oraz Josef Flavell (1993), zgadzają się co do 
tego, że dzieci konstruują teorię umysłu około 
4. roku życia, jednak kwestia ta nadal nie jest do 
końca rozstrzygnięta, z uwagi na zróżnicowanie 
możliwych metod badawczych. Równolegle 
z analizami eksperymentalnymi prowadzone 
były bowiem studia w warunkach naturalnych. 
Zdaniem badaczy – obserwatorów, techniki 
eksperymentalne prowadzą do niedoceniania 
wiedzy młodszych dzieci na temat umysłu. 
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Studia prowadzone w warunkach naturalnych 
dowodzą, iż już 2- i 3-latki rozumieją fałszywe 
przekonania (Bokus, 2000). Jedną z głównych 
zwolenniczek metod pozaeksperymantalnych 
jest Judy Dunn (1991). Wymienia ona dwa 
ważne powody korzystania przy badaniu DTU 
z obserwacji dzieci w ich naturalnym środo-
wisku. Po pierwsze uważa, iż może istnieć 
ogromna przepaść między tym, co dziecko 
wie o stanach mentalnych kukiełki lub postaci 
z historyjki, a rozumieniem umysłu człowieka 
w znajomym mu otoczeniu. Po drugie J. Dunn 
(1991) twierdzi, iż tylko obserwacje w warun-
kach naturalnych pozwolą odkryć okoliczności, 
w jakich kształtują się dziecięce teorie umysłu 
oraz badać bodźce wpływające na ich rozwój.
Na niedocenianie wiedzy dzieci na temat 
umysłu wskazują też niektóre badania wyko-
rzystujące techniki eksperymentalne. Wyniki 
uzyskane przez Normana H. Freemana i współ-
pracowników (Freeman, Lewis, Doherty, 1991; 
za: Putko, 1998) wskazują, że dzieci posiadają 
„uwewnętrznioną” (implicytną) teorię umysłu, 
zanim potrafią prawidłowo zwerbalizować 
stany umysłu innej osoby.
Dziecięce teorie umysłu a płeć
Początkowo, w latach osiemdziesiątych, studia 
nad DTU koncentrowały się na rozwojowych 
zmianach w dziecięcym rozumieniu stanów 
mentalnych człowieka. W kolejnej dekadzie 
psychologowie zaczęli także poszukiwać 
czynników odpowiedzialnych za różnice 
indywidualne w przyswajaniu teorii umysłu. 
Jednym z obszarów ich analiz stały się różnice 
płciowe w dziecięcym rozumieniu przekonań 
innych. Znany autorytet w dziedzinie DTU Si-
mon Baron-Cohen (2002) w swoich badaniach 
nad teorią „krańcowo męskiego umysłu” (the 
extreme male brain theory) zwraca uwagę na 
przewagę dziewczynek w wieku przedszkol-
nym w rozwoju dziecięcych teorii umysłu. 
Kluczowe w analizach Barona-Cohena są po-
jęcia empatii (empathising) i systematyzowania 
(systemising). Pierwsza z tych umiejętności 
pozwala identyfikować oraz adekwatnie odpo-
wiadać na emocje i myśli drugiej osoby, a także 
przewidywać ludzkie zachowania. Zdaniem 
autora, przewagę w zakresie tej zdolności ujaw-
niają kobiety. Z kolei systematyzowanie odnosi 
się do zagadnienia konstruowania systemów, 
przewidywania ich „działania” w różnych 
sytuacjach i kontrolowania go. Chodzi więc 
o swobodne poruszanie się w otoczeniu reguł, 
przede wszystkim takich, które wymagają 
myślenia przyczynowo-skutkowego. Rozumo-
wanie typu: „jeśli... to....” jest angażowane na 
przykład podczas gry: w szachy i piłkę nożną, 
na instrumentach muzycznych, ale też w trakcie 
rozwiązywania problemów matematycznych, 
informatycznych, prawnych. W tych obsza-
rach da się zauważyć dominację mężczyzn. 
Te dwa rodzaje umiejętności są, zdaniem 
Barona-Cohena, kluczowe do wyodrębnienia 
„męskiego” i „kobiecego” mózgu. Ponieważ 
osoby autystyczne wykazują znaczne deficyty 
w obszarze empatii, a ich mocną stroną jest 
systematyzowanie, Baron-Cohen przypisuje 
im posiadanie „krańcowo męskiego umysłu”. 
Za jeden z jego przejawów uważa on trudności 
w rozumieniu fałszywych przekonań (Baron-
Cohen, 2002). Powołuje się przy tym na jedne 
z pierwszych studiów nad tym zagadnieniem, 
przeprowadzone przez Francesce G.E. Happé 
(1995), których wyniki wykazały, iż dziewczęta 
w nieznacznym (choć statystycznie nieistot-
nym) stopniu lepiej radziły sobie z zadaniami 
badającymi DTU niż chłopcy. Dla dalszych 
rozważań istotne są również wyniki, jakie 
Happé uzyskała w obszarze językowym. Prze-
badała ona dzieci Brytyjską Obrazkową Skalą 
Słownikową (British Picture Vocabulary Scale 
– BPVS), która daje pomiar objętości słownika 
biernego (receptive vocabulary), takiego, który 
dziecko rozumie, ale niekoniecznie czynnie się 
nim posługuje. Okazało się, że tak mierzone 
zdolności werbalne wysoko korelowały z wy-
nikami w testach fałszywych przekonań. 
Z kolei Alexandra L. Cutting oraz J. Dunn 
(1999), badając dzieci w wieku 3;5–4;8 lat, 
stwierdziły, że dziewczynki znacząco lepiej 
radziły sobie z Testem Fałszywych Przekonań. 
Ponadto w swoim studium uwzględniły one 
dwa aspekty obszaru językowego. Pierwszy 
z nich to zakres słownika biernego, badany 
testem BPVS. Drugi – to ekspresyjne narra-
cyjne zdolności językowe (narrative expressive 
language ability). Dzieci miały powtórzyć opo-
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wiedzianą im wcześniej historyjkę, wspierając 
się książeczką obrazkową. Na tej podstawie 
oceniano zawartość wypowiedzi, długość 
zdań oraz ich złożoność gramatyczną. Wyniki 
wykazały, iż choć nie było istotnej korelacji 
między płcią a rezultatami w którymkolwiek 
z zadań językowych, jednak ujawniły się zwią-
zane z płcią, interesujące różnice w relacjach 
między językiem a DTU. U chłopców rezultaty 
w testach fałszywych przekonań wysoko kore-
lowały z wynikami uzyskanymi we wszystkich 
czterech obszarach językowych – objętością 
słownika biernego, zawartością wypowiedzi, 
długością zdań i ich złożonością gramatyczną. 
U dziewcząt natomiast taka korelacja wystę-
powała tylko dla zawartości wypowiedzi i jej 
złożoności gramatycznej. Zdaniem autorek, 
uzyskane rezultaty sugerują, że udział języka 
w rozwoju poznawczym, w tym dziecięcych 
teorii umysłu, może się różnić w zależności od 
płci (Cutting, Dunn, 1999).
Równie ciekawe wyniki uzyskała w swych 
badaniach Mita Banerjee (1997). Skoncentro-
wała się ona na dwóch aspektach emocjonal-
nego rozwoju dzieci: umiejętności rozróżniania 
prawdziwych emocji od tych okazywanych 
(appearance-reality distinction – AR) oraz 
reguł ujawniania emocji (display rules – DR). 
Wyniki wykazały, że dziewczynki radziły sobie 
lepiej w obu tych obszarach. Choć badania 
nie dotyczyły bezpośrednio DTU, to jednak 
koncentrowały się na zdolnościach, które wy-
magały wiedzy o stanach umysłu człowieka 
oraz umiejętności rozpoznawania oszukiwania. 
Studia te są często przytaczane w pracach doty-
czących związanych z płcią różnic w rozwoju 
DTU jako dowód na zasadność prowadzenia 
analiz w tym obszarze. Powołują się na nie 
m.in. Tony Charman, Ted Ruffman i Wendy 
Clements (2002), jako na przykład badań po-
twierdzających wpływ płci na rozwój DTU. 
Przeprowadzili oni analizę danych zebranych 
w dwóch niezależnych laboratoriach, uzyska-
nych ze studiów nad DTU z udziałem dzieci 
od 2 do 6 lat. Wyniki wykazały istotną staty-
stycznie, choć niewielką, przewagę dziewcząt 
w rozwiązywaniu testu fałszywych przekonań. 
Ponadto odnotowano, iż powyższe zjawisko 
jest szczególnie wyraźne między 4;0. a 4;6. 
rokiem życia, a w późniejszym wieku zaczyna 
słabnąć. Jako możliwy powód takiej tendencji 
autorzy wskazują różnice w zdolnościach języ-
kowych, istniejące między chłopcami i dziew-
czynkami w wieku przedszkolnym. Uważają 
oni, iż z chwilą, gdy chłopcy „doganiają” 
dziewczęta pod względem werbalnym, zaczy-
nają też lepiej radzić sobie z rozwiązywaniem 
testów fałszywych przekonań. 
Dlaczego, zdaniem T. Charmana, T. Ruf-
fmana i W. Clements (2002), dziewczynki 
w wieku przedszkolnym osiągają wyższy po-
ziom zdolności językowych? Otóż przytaczają 
oni liczne wyniki badań wskazujące, iż matki 
więcej mówią do córek niż do synów i częściej 
rozmawiają z tymi pierwszymi o emocjach 
w ich pierwszych latach życia (przegląd badań 
na ten temat w: Charman, Ruffman i Clements, 
2002). W innym studium odnotowano z kolei 
zjawisko szybszego nabywania kompetencji 
językowych przez niepierworodne córki wcho-
dzące w interakcje ze starszym rodzeństwem, 
które mówi więcej do młodszych sióstr aniżeli 
młodszych braci (Brown, Donelan-McCall, 
Dunn, 1996; za: Charman, Ruffman, Clements, 
2002). Wsparcia dla hipotezy mówiącej o osią-
ganiu przez dziewczynki wyższego poziomu 
zdolności językowych dostarczają też badania 
Eleanore E. Maccoby (2002), która twierdzi, 
że między 3. a 8. rokiem życia podczas zaba-
wy częściej współpracują one i rozmawiają 
między sobą słuchając, co inne koleżanki mają 
im do powiedzenia, i udzielając adekwatnych 
odpowiedzi.
Rola kompetencji komunikacyjnej 
w rozwoju DTU
Analiza przytoczonych w poprzednim podroz-
dziale badań pozwala stwierdzić, że studia nad 
zależnością rozwoju DTU od płci nie mogą 
dać rzetelnych rezultatów bez uwzględnienia 
aspektu rozwoju językowego dziecka. Dlatego 
też w ostatnich latach podjęto wiele badań, 
których celem była analiza związku między 
DTU a zdolnościami werbalnymi. 
Carol A. Miller (2001) przygotowała cztery 
wersje Testu Fałszywych Przekonań, zróżnico-
wane pod względem stopnia złożoności języ-
kowej, a następnie porównała wyniki osiągane 
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przez dzieci ze specyficznym zaburzeniem 
rozwoju językowego (Specific Language Im-
pairment – SLI) i dzieci zdrowe. Rezultaty do-
wiodły, że wraz ze wzrostem stopnia złożoności 
językowej wyniki badanych ze specyficznym 
zaburzeniem rozwoju językowego pogarszały się 
w stosunku do dzieci zdrowych z tych samych 
grup wiekowych. Wyniki te przekonują, iż z re-
guły słabo rozwinięta u dzieci z SLI kompetencja 
komunikacyjna może stanowić czynnik „ogra-
niczający” w przypadku rozwiązywania testów 
fałszywych przekonań. Także S. Baron-Cohen 
(2002), we wspomnianej już wcześniej pracy, 
zwraca uwagę na ścisły związek między DTU 
a kompetencją komunikacyjną (por. także Kurcz, 
2005). Świadczą o tym, jego zdaniem, widoczne 
w obu obszarach problemy dzieci autystycznych. 
Ujawniają one deficyty w przyswajaniu języka, 
co może przejawiać się całkowitym brakiem 
dostosowania komunikacji do okoliczności 
i celu, któremu ma ona służyć, lub upośledze-
niem konwersacji bądź innej formy dyskursu. 
Brak im zatem kompetencji pragmatycznych i/
lub umiejętności stosowania języka z uwzględ-
nieniem kontekstu społecznego (przegląd 
badań dotyczących omawianego zagadnienia 
w: Tager-Flusberg, 2000). Za główną przyczynę 
deficytów w obszarze metapragmatyki u dzieci 
autystycznych uważa się upośledzenie właśnie 
teorii umysłu (przegląd studiów na ten temat 
w: Tager-Flusberg, 2000; por. też Kurcz, 2005). 
Na podstawie przytoczonych badań można 
sformułować dwa wnioski. Po pierwsze, analiza 
związku między płcią a DTU nie jest możliwa 
bez uwzględnienia aspektu językowego. Po 
drugie, nadal pozostaje wiele pytań, na które 
brak jednoznacznej odpowiedzi. Nie wiadomo, 
między innymi, które aspekty języka – specy-
ficzne słownictwo, reguły składni, semantyka 
czy kompetencja komunikacyjna – są szcze-
gólnie ważne dla DTU (por. Białecka-Pikul, 
Kielar-Turska, 2003). Opisane wcześniej 
badania A.L. Cutting oraz J. Dunn (1999) 
wskazywały na znaczenie, jakie może mieć to 
rozstrzygnięcie w odniesieniu do badań nad 
zależnością płeć – DTU. Jedno z najnowszych 
studiów dotyczących powyższego zagadnienia 
(Ruffman, Slade, Rowlandson, Rumsey, Garn-
ham, 2003) analizuje rolę składni i semantyki 
jako korelatów teorii umysłu. Główny wniosek 
wypływający z pracy to fakt, że DTU związana 
jest raczej z ogólnymi zdolnościami językowy-
mi niż z którymś z tych aspektów traktowanych 
osobno. Zarówno badania C.A. Miller (2001), 
jak i S. Barona-Cohena (2002) koncentrowały 
się natomiast na kompetencji komunikacyjnej 
jako korelacie DTU, co wydaje się obecnie 
dominującym i najbardziej obiecującym kie-
runkiem poszukiwań (por. też Kurcz, 2005). 
Pojęcie kompetencji komunikacyjnej wprowa-
dził Dell Hymes (1972). W jego ujęciu oznacza 
ono zdolność dobierania środków językowych 
i niejęzykowych do sytuacji oraz kontekstu 
społecznego oraz umiejętność uwzględniania 
sytuacji mówienia, na którą składają się: wła-
ściwości poznawcze i emocjonalne mówiącego 
i odbiorcy, pełniona przez nich rola społeczna, 
system norm i wartości (por. też Kurcz, 2005). 
Także w niniejszej pracy kompetencja komu-
nikacyjna została potraktowana jako istotny 
aspekt w rozwoju DTU. 
Kolejna nierozwiązana dotąd kwestia to 
problem skutku i przyczyny. Czy to kompe-
tencja komunikacyjna wpływa na DTU, czy 
może na odwrót? A może nie powinno się 
mówić o kierunku i uznać, że oddziaływanie 
jest obustronne? W literaturze istnieją dwa 
przeciwstawne poglądy na ten problem. Z jed-
nej strony pojawia się „hipoteza poznawcza”, 
zakładająca w swej skrajnej postaci, że pojawie-
nie się DTU jest konieczne dla rozwoju kom-
petencji komunikacyjnej. Taki pogląd wyłania 
się m.in. z badań J. Flavella (Białecka-Pikul, 
2002). W opozycji do niej pozostaje sformu-
łowana przez Helen Tager-Flusberg (2000) 
„hipoteza konwersacyjna”, która wskazuje na 
dydaktyczną i ukierunkowującą funkcję kon-
wersacji w budowaniu dziecięcej teorii umysłu 
(por. też Białecka-Pikul, 2002; Białecka-Pikul, 
Kielar-Turska, 2003). W swej skrajnej postaci 
hipoteza ta zakłada, że kompetencja komunika-
cyjna jest warunkiem koniecznym do rozwoju 
DTU. Próbą pogodzenia obu stanowisk zdaje 
się koncepcja interakcyjna, zgodnie z którą ist-
nieje wzajemne oddziaływanie między wiedzą 
o stanach umysłowych a sprawnością komuni-
kacyjną. W tym przypadku nie przesądza się 
o pierwszeństwie któregokolwiek z czynników. 
Pozostają jednak pytania: Co takiego dzieje 
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się w 4.–5. roku życia, co powoduje, że dzieci 
stają się zdolne do rozwiązywania Testów 
Fałszywych Przekonań? Czy wiedza na temat 
rozwoju mowy dziecka może przynieść jakieś 
wyjaśnienie? 
Marion Blank i jej współpracownice 
(Blank, Franklin, 1980; Blank, Rose, Berlin, 
1978; za: Białecka-Pikul, 2002) opracowały 
interakcyjno-poznawczą teorię kompetencji 
komunikacyjnej. Uważają one, że umiejętność 
ta rozwija się przede wszystkim podczas natu-
ralnych relacji dziecka z matką. Skuteczność 
ich porozumiewania się sprawia, że dziecko 
dostrzega, jak istotna jest mowa w kontaktach 
z otoczeniem. Równocześnie sama interakcja 
z matką nie doprowadziłaby do opanowania 
mowy, gdyby nie następował rozwój takich 
operacji myślowych, jak kombinowanie, abs-
trahowanie, wnioskowanie, które umożliwiają 
doskonalenie sprawności komunikacyjnej. Ta 
ostatnia pozwala natomiast rozumieć i wypo-
wiadać stwierdzenia o wzrastającej z wiekiem 
(i poziomem rozwoju intelektualnego) złożono-
ści poznawczej. Dziecko przechodzi zatem od 
rozumienia prostych zdań, odnoszących się do 
aktualnej sytuacji aż do rozumienia stwierdzeń 
wykraczających poza „tu i teraz”. 
Umiejętności poznawcze nie stanowią 
jednak jedynego przejawu kompetencji komu-
nikacyjnej. Analiza dotychczasowych badań 
empirycznych i teorii pozwala stwierdzić, że 
kompetencja komunikacyjna obejmuje wiele 
sprawności i zdolności (Kielar-Turska, Białec-
ka-Pikul, 1993). Należą do nich: kompetencja 
lingwistyczna-warunkująca rozumienie i budo-
wanie zdań poprawnych gramatycznie (Hymes, 
1972), lingwistyczne zdolności funkcjonalne 
– pozwalające różnicować sposób mówienia 
w zależności od spostrzegania świata (m.in. 
Stohl, 1982; za: Kielar-Turska, Białecka-Pi-
kul, 1993), umiejętności społeczne, dotyczące 
definiowania sytuacji mówienia (m.in. Sachs, 
Devin, 1976; za: Kielar-Turska, Białecka-
Pikul, 1993 oraz Bokus, 1978), umiejętności 
interakcyjne, czyli znajomość i stosowanie 
reguł językowych i niejęzykowych, związanych 
z nawiązywaniem i podtrzymywaniem interak-
cji (m.in. Stohl, 1982; Dore, 1979; za: Kielar-
-Turska, Białecka-Pikul, 1993) czy wreszcie 
umiejętności kulturowe, związane z uczest-
nictwem w obrzędach danej grupy zgodnie 
z obowiązującymi w niej normami i warto-
ściami (m.in. Stohl, 1982; za: Kielar-Turska, 
Białecka-Pikul, 1993). Ta wielowymiarowość 
pojęcia kompetencji komunikacyjnej znalazła 
swoje odzwierciedlenie w skali do badania 
kompetencji komunikacyjnej, skonstruowanej 
przez M. Kielar-Turską, M. Ligęzę oraz M. Bia-
łecką-Pikul (Kielar-Turska, 1994) i wykorzy-
stanej w niniejszych badaniach. 
Ponieważ – jak dowodzi powyższy przegląd 
koncepcji i badań – wciąż nie do końca jasne są 
zależności między płcią a DTU i kompetencją 
komunikacyjną, w niniejszej pracy podjęto 
próbę analizy tych związków.
METODA BADAŃ
Pytania badawcze
W nawiązaniu do wcześniejszych rozważań 
sformułowano następujące pytania badawcze:
(1) Czy wśród 4-latków istnieją związane 
z płcią różnice w stopniu rozwoju kompetencji 
w zakresie DTU?
(2) Czy w grupie 4-latków istnieją związane 
z płcią różnice w poziomie ich kompetencji 
komunikacyjnej?
(3) Czy u 4-latków istnieje związek między 
poziomem ich kompetencji komunikacyjnej 
a rozumieniem przez nie stanów umysłu in-
nych?
(4) Czy związek między kompetencją ko-
munikacyjną a DTU zależy od płci?
Osoby badane 
Badaniami objęto 42 dzieci (21 dziewczynek 
i 21 chłopców) w wieku 4 lat (4;3–5;2), za-
mieszkujących w Warszawie. Przeprowadzo-
no je w trzech ursynowskich przedszkolach 
w marcu 2005 roku. Ponadto w badaniach 
wzięło udział 6 dzieci nieuczęszczających do 
przedszkola lub uczęszczających do innego 
przedszkola niż te, w których przeprowadzano 
badania. 
Metoda
Analizie poddano trzy zmienne: płeć, zdolność 
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do rozpoznawania stanów umysłu innych oraz 
poziom kompetencji komunikacyjnej. Aby 
zbadać zdolność do rozpoznawania przez 
dzieci stanów umysłu, posłużono się dwoma 
metodami: Testem Niespodziewanej Zmiany 
skonstruowanym przez H. Wimmera i J. Per-
nera (1983; za: Astington, Jenkins, 1995) oraz 
Testem Zwodniczego Pudełka stworzonym 
przez J. Pernera, S.R. Leekam i H. Wimmera 
(1987).
W celu określenia sprawności komuni-
kacyjnej posłużono się Skalą do Badania 
Kompetencji Komunikacyjnej (dalej zwaną 
skalą KK), skonstruowaną przez Marię Kie-
lar-Turską, Marię Ligęzę oraz Martę Białec-
ką-Pikul (Kielar-Turska, 1994). Składa się 
ona z 54 pozycji odnoszących się do możli-
wych sposobów komunikowania. Każdemu 
ze stwierdzeń należy przypisać wartość od 1 
(nigdy nie komunikuje się w ten sposób) do 5 
(zawsze komunikuje się w ten sposób). Skalę 
wypełniają rodzice badanych dzieci. Zawiera 
ona 9 podskal: kompetencji lingwistycznej 
– w skład której wchodzą pytania odnoszące 
się do kwestii warunkujących rozumienie 
i budowanie zdań poprawnych gramatycznie; 
umiejętności poznawczych – obejmującej 
stwierdzenia nawiązujące do tego, czy dziecko 
umie poruszać się w przestrzeni znaczeń; zdol-
ności socjolingwistycznych – składającej się 
z pytań związanych ze społecznym kontekstem 
stosowania języka; zdolności interakcyjnych 
– zawierającej stwierdzenia odnoszące się do 
znajomości i stosowania reguł językowych 
i niejęzykowych, związanych z nawiązywa-
niem i podtrzymywaniem interakcji; zdolności 
funkcjonalno-heurystycznych – obejmującej 
stwierdzenia dotyczące umiejętności formuło-
wania przez dziecko pytań; zdolności funkcjo-
nalno-ekspresywnych – składającej się z pytań 
związanych z użyciem języka w celu wyrażenia 
swoich emocji i odczuć; zdolności imagina-
cyjnych – zawierającej pozycje odnoszące się 
do umiejętności stosowania języka do opisu 
sytuacji abstrakcyjnych (opowiadanie bajek, 
mówienie o planach na przyszłość); zdolności 
funkcjonalno-informacyjnych – w skład której 
wchodzą pytania związane z umiejętnością 
udzielania informacji; zdolności funkcjonal-
no-regulacyjnych – obejmującej stwierdzenia 
dotyczące umiejętności kierowania otoczeniem, 
wyrażania próśb itp.
Przebieg badań
Rodziców proszono o wypełnienie Skali do 
Badania Kompetencji Komunikacyjnej (KK). 
Następnie przystąpiono do badania dzieci, 
których rodzice wyrazili na nie zgodę i wy-
pełnili Skalę KK. Najpierw przeprowadzano 
z każdym dzieckiem krótką rozmowę, aby 
stworzyć miłą i przyjazną atmosferę (dotyczyła 
ona przedszkola, ulubionych zabaw, zabawek 
itp.). Następnie przystępowano do badania 
Testem Niespodziewanej Zmiany oraz Testem 
Zwodniczego Pudełka. 
WYNIKI 
Płeć a różnice w stopniu rozwoju 
kompetencji w zakresie DTU
 
Tabela 1. Statystyki opisowe wyników uzyskanych w Teście Niespodziewanej Zmiany (TNZ), Teście 
Zwodniczego Pudełka (TZP) oraz obu testach łącznie dla dziewczynek i chłopców a także wartość testu 
istotności różnic i poziomy istotności 
 
 Ogółem Dziewczynki Chłopcy Istotność różnic 
 Średnia Odchylenie 
standardowe 
Średnia Odchylenie 
standardowe 
Średnia Odchylenie 
standardowe 
Wartość 
testu  
U-Manna 
Whitneya 
Istotność 
(dwustronna
) 
TNZ 1,07 0,94 0,95 0,97 1,19 0,93 –0,80 0,42 
TZP 1,26 0,94 1,14 0,96 1,38 0,92 –0,86 0,39 
Raze
m 
2,33 1,70 2,09 1,73 2,57 1,69 –0,95 0,34 
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W Teście Niespodziewanej Zmiany dziecko 
mogło uzyskać od 0 do 2 pkt., przy czym odpo-
wiedź oceniona na 2 pkt. świadczyła o pełnym 
rozumieniu fałszywych przekonań. Analogicz-
nie w przypadku Testu Zwodniczego Pudełka 
(Białecka-Pikul, 2002). W obydwu testach 
w sumie badany mógł zatem uzyskać 4 pkt., co 
byłoby równoznaczne z pełnym rozumieniem 
przez niego fałszywych przekonań. Uzyskane 
dane zaprezentowano w tabeli 1.
Otrzymane wyniki dowodzą braku istot-
nych, związanych z płcią różnic w: TNZ (z 
= –0,80; p > 0,05), TZP (z = –0,86; p > 0,05) 
oraz obu testach łącznie (z = –0,95; p > 0,05). 
Podsumowując uzyskane dane, okazało 
się, że płeć nie różnicuje znacząco wyników 
uzyskiwanych przez dzieci w testach badają-
cych DTU.  
Tabela 2. Statystyki opisowe – ocena kompetencji komunikacyjnej (ogólnie i z podziałem na podskale) 
dzieci (ogółem i z podziałem na płeć) przez rodziców  
 
 
Ogólna Dziewczynki Chłopcy 
Średnia Odchylenie 
standardowe 
Średnia Odchylenie 
standardowe 
Średnia Odchylenie 
standardowe 
Kompetencja lingwistyczna 21,3 3,2 20,7 3,2 21,9 3,1 
Umiejętności poznawcze 24,2 3,4 23,8 3,9 24,6 2,9 
Zdolności socjolingwistyczne 22,5 3,6 23,8 3,3 21,0 3,5 
Zdolności interakcyjne 23,3 3,3 23,5 3,3 23,1 3,5 
Zdolności 
funkcjonalne-heurystyczne 
24,8 3,0 25,0 2,9 24,6 3,2 
Zdolności 
funkcjonalne-ekspresywne 
23,6 3,6 23,6 3,4 23,7 3,8 
Zdolności imaginacyjne 23,9 3,5 24,1 3,8 23,8 3,2 
Zdolności 
funkcjonalne-informacyjne 
25,3 3,1 25,4 3,3 25,2 3,1 
Zdolności 
funkcjonalne-regulacyjne 
24,3 3,0 25,3 2,5 23,3 3,2 
KOMPETENCJA 
KOMUNIKACYJNA – wynik 
skali 
215 26,3 214 27,9 216 25,2 
 
Związane z płcią różnice w poziomie 
kompetencji komunikacyjnej
W celu sprawdzenia, czy istnieją związane 
z płcią różnice w ogólnym poziomie kompe-
tencji komunikacyjnej i poszczególnych jej 
aspektach, porównano wyniki uzyskane przez 
dziewczynki i chłopców w całej skali i 9 pod-
skalach kwestionariusza. Statystyki opisowe 
zamieszczono w tabeli 2.
Choć chłopcy zostali średnio nieco lepiej 
ocenieni w skali sprawności komunikacyjnej, 
jednak różnica ta, weryfikowana testem U Man-
na-Whitneya, nie osiągnęła poziomu istotności 
statystycznej (z = –0,16; p > 0,05). A zatem nie 
stwierdzono związanych z płcią różnic w po-
ziomie kompetencji komunikacyjnej.
Analiza różnic związanych z płcią dla po-
szczególnych skal KK, z wykorzystaniem testu 
U Manna-Whitneya ujawniła, że dziewczynki 
uzyskały statystycznie istotną przewagę w skali 
zdolności socjolingwistycznych (z = –2,40, 
p = 0,016) oraz zdolności funkcjonalnych-re-
gulacyjnych (z = –2,13, p = 0,033). 
Związek między DTU a poziomem 
kompetencji komunikacyjnej – rola płci
W celu znalezienia odpowiedzi na pytanie 
o związek między DTU a poziomem kompe-
tencji komunikacyjnej wykorzystano korelację 
rangową ń Spearmana i uzyskano następujące 
56 Anna Radomska, Danuta Horodziejczyk
wyniki: korelacja między wynikami w Skali 
KK a rezultatami uzyskanymi w dwóch testach 
fałszywych przekonań u wszystkich badanych, 
niezależnie od płci, jest umiarkowanie silna 
i istotna statystycznie (r = 0,46 przy p = 0,002). 
Gdy dokonamy podobnej analizy z rozbiciem 
na płeć, okazuje się, że istotna, dodatnia i dość 
silna korelacja między sprawnością komuni-
kacyjną a DTU występuje tylko u chłopców 
(r = 0,59 przy p = 0,004). 
W celu określenia jakie aspekty kom-
petencji komunikacyjnej istotnie wiążą się 
z rozwojem DTU, policzono korelacje ń Spe-
armana między wynikami w poszczególnych 
skalach KK a rezultatami TNZ i TZP osobno 
u chłopców i dziewczynek. I tak okazało się, 
że u chłopców wyniki uzyskane w TNZ i TZP 
dodatnio, umiarkowanie silnie korelują z rezul-
tatami w skalach: kompetencji lingwistycznej 
(ń = 0,49, p = 0,023), umiejętności poznaw-
czych (ń = 0,49, p = 0,023), a także zdolności 
interakcyjnych (ń = 0,48, p = 0,027), funk-
cjonalno-ekspresyjnych (ń = 0,52, p = 0,015) 
oraz funkcjonalno-informacyjnych (ń = 0,44, 
p = 0,044). W przypadku dziewczynek wyniki 
osiągnięte w TNZ i TZP dodatnio, umiarko-
wanie silnie korelują tylko ze skalą zdolno-
ści funkcjonalno-regulacyjnych (ń = 0,45, 
p = 0,038). Podsumowując powyższe rezultaty, 
można stwierdzić, że odnotowany u wszystkich 
badanych, umiarkowanie silny związek między 
poziomem kompetencji komunikacyjnej a roz-
wojem teorii umysłu okazał się zależeć od płci 
– wystąpił u chłopców, ale nie u dziewczynek.  
Tabela 3. Analiza wariancji dla kompetencji komunikacyjnej, płci i DTU  
 
Źródło zmienności wyników TNZ i TZP Wartość statystyki F 
Liczba stopni swobody 
(licznik/mianownik) Istotność 
Różnica wyników w TNZ i TZP 
w zależności od poziomu KK 
9,206 2/36 0,001** 
Różnica wyników w TNZ i TZP 
w zależności od płci 
0,323 1/36 0,573 
Interakcja między płcią a kompetencją 
komunikacyjną 
0,540 2/36 0,587 
 
**Istotne na poziomie p < 0,01 
Aby sprawdzić, czy płeć i kompetencja 
komunikacyjna łącznie oddziałują na DTU 
(4. pytanie badawcze), dokonano dwuczynniko-
wej analizy wariancji. W tym celu podzielono 
wyniki uzyskane w Skali KK na trzy grupy: 
niskie (166–210), średnie (211–228) i wysokie 
(229–252). Zmienną zależną w tym przypadku 
był poziom rozumienia fałszywych przekonań, 
a zmiennymi niezależnymi kompetencja komu-
nikacyjna i płeć. Dane te prezentuje tabela 3.
Przeprowadzona analiza wariancji potwier-
dziła, iż wyniki uzyskane przez dzieci w testach 
badających DTU wiążą się jedynie ze stopniem 
rozwoju ich kompetencji komunikacyjnej – 
efekt główny kompetencji komunikacyjnej 
wyniósł F(2,36) = 9,206, p < 0,01. Efekt 
główny płci okazał się nieistotny statystycznie, 
co potwierdza, iż płeć nie różnicuje poziomu 
rozwoju DTU. Ponadto uzyskane rezultaty nie 
wskazują na istnienie interakcji między płcią 
i kompetencją komunikacyjną, 
Aby sprawdzić, czy występuje efekt interak-
cji między wynikami w poszczególnych skalach 
KK a płcią, przeprowadzono analizę wariancji 
dla poszczególnych skal kompetencji komuni-
kacyjnej. Okazało się jednak, iż żadna z nich 
w połączeniu z płcią nie modyfikuje wzajemnie 
swojego wpływu na DTU. Jeśli chodzi o efekt 
główny kompetencji komunikacyjnej, to jest 
on istotny statystycznie dla skal: kompetencji 
lingwistycznej (F(2,36) = 7,175; p = 0,002), 
zdolności interakcyjnych (F(2,36) = 5,426; 
p = 0,009), zdolności funkcjonalno-ekspresyw-
nych (F(2,36) = 4,003; p = 0,027), funkcjonal-
no-informacyjnych (F(2,36) = 5,784; p = 0,007) 
oraz funkcjonalno-regulacyjnych (F(2,36) = 
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3,599; p = 0.038). Powyższe rezultaty pokry-
wają się z opisanymi wyżej analizami korelacji 
między poszczególnymi aspektami kompeten-
cji komunikacyjnej a poziomem rozwoju DTU 
(z wyjątkiem skali umiejętności poznawczych, 
w przypadku której efekt główny kompetencji 
komunikacyjnej okazał się nieistotny, F(2,36) 
= 3,092; p = 0,058), co stanowi dodatkowe 
potwierdzenie istnienia niezależnego od płci 
związku między nimi.
PODSUMOWANIE I DYSKUSJA
Celem zaprezentowanych w niniejszej pracy 
badań było określenie roli kompetencji ko-
munikacyjnej i jej poszczególnych aspektów 
w rozwoju DTU u 4-latków obu płci. Uzyskane 
wyniki nie wskazują na jakiekolwiek związane 
z płcią różnice w zdolnościach rozpoznawania 
stanów umysłów innych. Na podstawie zebra-
nych danych nie można też mówić o przewadze 
którejś z płci w obszarze kompetencji komu-
nikacyjnej. Ten ostatni rezultat jest sprzeczny 
z tezami T. Charmana, T. Ruffmana i W. Cle-
ments (2002) czy E.E. Maccoby (2002), którzy 
zakładali, iż dziewczynki szybciej nabywają 
umiejętności sprawnego i skutecznego posłu-
giwania się językiem. Jednak mimo iż w nie-
których studiach (por. np. Cutting, Dunn, 1999 
oraz Chen, 2000) wskazywano na przewagę 
dziewczynek w obszarze zdolności werbalnych, 
należy wyraźnie zaznaczyć, że ich wyniki nie 
są jednoznaczne, a wiele analiz nie ujawniło 
różnic w tym zakresie lub wskazywało na 
przewagę każdej z płci w innych aspektach 
używania języka. Taką konkluzję wspierały-
by też wyniki niniejszych badań, z których 
wynika m.in., że dziewczynki posiadają prze-
wagę w zdolnościach socjolingwistycznych 
i funkcjonalnych-regulacyjnych, podczas gdy 
w zakresie innych umiejętności nie różnią się 
od chłopców.
Innym wyjaśnieniem niewielkich różnic 
między chłopcami i dziewczynkami w obszarze 
kompetencji komunikacyjnej mogą być manka-
menty przyjętej metody pomiaru tej zmiennej. 
Oceniano ją pośrednio, przyjmując założenie, 
że rodzice potrafią obiektywnie i rzetelnie 
oszacować faktyczne umiejętności dziecka 
w omawianym zakresie. Tymczasem dokonana 
przez dorosłych ocena może w większym stop-
niu odzwierciedlać istniejący w ich umysłach 
obraz dziecięcej kompetencji komunikacyjnej 
aniżeli jej rzeczywisty poziom. Nie można 
bowiem wykluczyć niezamierzonej stronniczo-
ści rodziców, subiektywizmu ich oszacowań 
oraz przyjmowania różnych kryteriów ocen 
w zależności od np. wykształcenia respon-
dentów (Kielar-Turska, 1994; Białecka-Pikul, 
Kielar-Turska, 2003). Możliwe wreszcie, że 
dorośli, oceniając własne dzieci, porównywali 
ich kompetencje z poziomem zdolności języ-
kowych rówieśników tej samej płci, a nie całej, 
dziecięcej populacji. Dlatego w ewentualnych, 
dalszych badaniach wskazane byłoby zastoso-
wanie innej metody do pomiaru sprawności 
komunikacyjnej. Bardziej wymierne rezultaty 
mogłoby przynieść wykorzystanie testu PLAI 
(Preschool Language Assessment Instrument) 
autorstwa Marion Blank, Susan Rose i Laury 
Berlin (1978, za: Białecka-Pikul, 2002), a za-
adaptowanego do polskich warunków przez 
M. Kielar-Turską oraz M. Białecką-Pikul 
(Białecka-Pikul, 1994). 
Interesujących rezultatów dostarczyła ana-
liza związku między poziomem sprawności 
komunikacyjnej a rozwojem DTU niezależnie 
od płci i osobno dla każdej z nich. Stwierdzo-
no istnienie dodatniej, umiarkowanie silnej 
korelacji kompetencji komunikacyjnej z umie-
jętnością rozpoznawania stanów umysłu nieza-
leżnie od płci (co pozostaje w zgodzie choćby 
z tezami Kurcz, 2005). Wynik ten koresponduje 
z danymi otrzymanymi przez Białecką-Pikul 
i Kielar-Turską (2003), które uzyskały istotne, 
mieszczące się w przedziale 0,33–0,47, kore-
lacje między poziomem rozwiązania testów 
fałszywych przekonań a ocenami kompetencji 
komunikacyjnej ogólnie i we wszystkich dzie-
więciu jej podskalach u dzieci w wieku od lat 
3 do niespełna 7. W niniejszym badaniu ujaw-
niono także zróżnicowanie istotności związku 
między sprawnością komunikacyjną a rozu-
mieniem stanów mentalnych w zależności od 
płci: tylko u chłopców zarejestrowano znaczące 
korelacje między kompetencją komunikacyjną 
a wynikami w TNZ i TZP. Przeprowadzona 
analiza pokazała, że u chłopców występowanie 
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DTU wiąże się z wyższymi umiejętnościami 
lingwistycznymi i poznawczymi, zdolnościami 
interakcyjnymi, a także funkcjonalnymi-eks-
presyjnymi i regulacyjnymi. U dziewczynek 
natomiast sprawność rozpoznawania stanów 
umysłu korelowała tylko ze zdolnościami 
funkcjonalnymi-regulacyjnymi. Uzyskane wy-
niki nie pozwalają też mówić o interakcyjnym 
wpływie płci i kompetencji komunikacyjnej 
na DTU. Podobnie w przypadku poszczegól-
nych skal KK nie można wnioskować o ich 
interakcji z płcią we wpływie na poziom teorii 
umysłu. Wyniki te mogą oznaczać, że choć 
sama płeć nie decyduje o poziomie KK lub 
DTU, to jednak w przypadku chłopców do 
poznania społecznego i rozumienia stanów 
umysłu konieczne jest nabycie szerokiej gamy 
specyficznych umiejętności posługiwania się 
językiem, podczas gdy u dziewczynek rozwój 
DTU jest uzależniony od bardzo wąskiego 
spektrum kompetencji bądź w ogóle niezwią-
zany z aspektem językowym. Uzyskane wyniki 
pozostają bowiem zgodne z rezultatami badań 
A.L. Cutting i J. Dunn (1999), przytoczonymi 
we wprowadzeniu, które sugerują, że udział 
poszczególnych aspektów umiejętności komu-
nikacyjnych w rozwoju poznawczym, w tym 
dziecięcych teorii umysłu, może się różnić 
w zależności od płci.
Zróżnicowane powiązania kompetencji 
komunikacyjnej i poszczególnych jej aspek-
tów z DTU u chłopców i dziewczynek można 
także próbować wyjaśnić w inny sposób. Otóż 
T. Charman, T. Ruffman i W. Clements (2002) 
w swojej pracy przytaczają przykłady badań, 
z których wynika, że rola sprawności językowej 
w nabywaniu DTU jest większa we wczesnych 
fazach rozwoju. Możliwe zatem, że kompeten-
cja komunikacyjna u chłopców jest „świeższa” 
i mniej ugruntowana niż u dziewczynek i dlate-
go koreluje z umiejętnościami rozpoznawania 
stanów umysłu. Aby sprawdzić powyższą hi-
potezę, należałoby przeprowadzić analogiczne 
badania na różnych grupach wiekowych, w tym 
już na 3-latkach, a przede wszystkim badania 
podłużne.
Analizując wyniki studiów związanych z te-
matyką kompetencji komunikacyjnej i DTU, 
trzeba również pamiętać o modyfikującym 
wpływie kontekstu społecznego na uzyski-
wane przez dzieci rezultaty. Na umiejętność 
rozpoznawania stanów umysłu mogą bowiem 
wpływać, obok indywidualnych zdolności wer-
balnych, także interakcje z innymi. Dowodzą 
tego choćby wyniki badań Jennifer M. Jenkins 
i J.W. Astington (1996; za: Astington, Baird, 
2004), w których dzieci o niższych umiejęt-
nościach językowych z dwojgiem rodzeństwa 
uzyskiwały takie same rezultaty w testach 
fałszywych przekonań, jak jedynacy o lepszych 
zdolnościach werbalnych. Również Adam Put-
ko (2003) uzyskał dane sugerujące, iż posiada-
nie starszego rodzeństwa wiąże się z większymi 
zdolnościami w zakresie teorii umysłu. Z kolei 
A.L. Cutting i J. Dunn (1999) wskazują, iż nie 
tylko liczba rodzeństwa wpływa na rozwój 
DTU, lecz przede wszystkim jakość interakcji 
z nim oraz preferowany przez rodziców styl 
wychowania. Wagę tego ostatniego czynnika 
dla rozwoju poznawczego i językowego dziec-
ka potwierdziły badania Jan Pryor i Lianne 
Woodword (1996; za: Białecka-Pikul, Kielar-
-Turska, 2003), które stwierdziły, że wyżej wymienione aspekty rozwoju pozostają pod bardzo 
silnym wpływem akceptacji, braku okresów długotrwałej rozłąki i egalitarnej postawy wobec 
dziecka ze strony matki. M. Białecka-Pikul i M. Kielar-Turska (2003), zainspirowane wynikami 
wzmiankowanych studiów, dowiodły z kolei istnienia związku między poziomem poznawczej 
kompetencji komunikacyjnej a różnorodnością doświadczeń dziecka w wieku 3 i 5 lat. Dlatego 
też w przyszłych badaniach nad rolą kompetencji komunikacyjnej w rozwoju dziecięcych teorii 
umysłu należałoby kontrolować takie zmienne, jak liczba rodzeństwa, jakość interakcji z nim 
czy styl wychowania.
PRZYPISY
59Rozwój dziecięcych teorii umysłu a płeć i kompetencja komunikacyjna
1 Przygotowanie tego artykułu było finansowane z programu BST 1069/35 z roku 2005 (Anna Radomska, 
Wydział Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego).
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